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Resumo
A formação inicial docente tem sido apontada como o lócus 
para o futuro professor desenvolver a prática da pesquisa. Os 
resultados aqui discutidos fazem parte de uma pesquisa com 
o objetivo de compreender como o professor formador sig-
nifica a pesquisa na formação do aluno de licenciatura. Para 
tanto, foram realizadas entrevistas com quatro professores 
de quatro cursos de licenciatura. As entrevistas seguiram um 
roteiro flexível e foram analisadas com base nos princípios da 
Análise Crítica do Discurso, de Fairclough (1995). Neste artigo, 
será analisada a entrevista de uma professora. Os resultados 
apontam que há preocupação com a formação para a prática da 
pesquisa, sendo entendida como forma de melhorar a atuação 
pedagógica num esforço individual do professor.
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sador; professor formador.
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 The perception of teacher educator in  the 
formation of teacher as researcher
Abstract
The initial teacher education has been pointed out as the locus 
to the teacher practicing how to do research. This article dis-
cusses the results of  an investigation with the aim of  unders-
tanding how the teacher educator considers the formation of  
a teacher as researcher. Therefore, interviews were carried out 
with four teachers of  four different courses. The interviews 
followed a flexible script and they were analyzed based on the 
Critical Discourse Analysis, by Fairclough (1995). In the text, 
it will be analyzed the interview of  one teacher. The results 
indicate that there is concern with the teacher´s education for 
research, but it is understood as a way to improve the pedago-
gical practice in an individual effort of  the teacher.
Keywords: teacher education; teacher as researcher; teacher 
educator. 
La visión del profesor formador sobre la 
formación del maestro investigador
Resumen
La formación inicial docente ha sido destacada como el locus 
para el futuro maestro desenvolver la práctica de la investigaci-
ón. Los resultados aquí descriptos hacen parte de una investiga-
ción con el objetivo de comprender como el docente formador 
da sentido a la investigación en la formación del alumno de 
bachillerato. Para tanto, fueron realizadas entrevistas con cuatro 
profesores de cuatro cursos de bachillerato. Las entrevistas 
siguieron un guión flexible y fueron analizadas con base en 
los principios de la Análisis Crítica del Discurso, de Fairclough 
(1995). En este trabajo, vamos a analizar la entrevista de un 
profesor. Los resultados revelan que hay preocupación con la 
formación para la práctica de investigación, siendo entendida 
como una forma de mejorar la actuación pedagógica en un 
esfuerzo individual del maestro.
Palabras clave: formación del maestro; maestro investigador; 
profesor formador.
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A formação docente é complexa e deve possibilitar o 
desenvolvimento de diferentes conhecimentos e habilidades, 
entre os quais a de ser um professor pesquisador. A proposta 
da formação do professor pesquisador tem sido defendida por 
inúmeros pesquisadores (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1993; 
LÜDKE; BOING, 2004; ANDRÉ, 2006) como uma forma de 
promover o desenvolvimento profissional do professor e de 
que ele possa assumir seu papel como transformador social, 
pois o envolvimento com a pesquisa poderá ajudar o professor 
a conhecer a realidade e a ter um posicionamento crítico em 
relação ao seu fazer e às condições para o exercício da profis-
são. Compreender como ocorre essa formação e que significado 
lhe é atribuído, é uma questão que vem sendo investigada nas 
últimas décadas.
Este artigo discute alguns resultados obtidos em uma pes-
quisa que teve como objetivo compreender como o professor 
formador percebe o processo de formação do professor pes-
quisador da educação básica durante o curso de licenciatura. 
Parte-se do princípio de que a constituição subjetiva 
do professor como pesquisador ocorre na relação dialógica, 
estabelecida com os professores formadores, os teóricos, os 
colegas e os profissionais e alunos do campo de estágio. Nesse 
sentido, é na fala dos professores formadores que poderá ser 
desvelado qual o significado que é atribuído à pesquisa para 
professores da educação básica.
O texto apresenta os conceitos de professor pesquisador, 
considerando a sua trajetória histórica e a linha teórica que os 
fundamentam. Descreve os procedimentos metodológicos da 
pesquisa e propõe a análise e a discussão dos dados.
O professor pesquisador
Os termos professor pesquisador e/ou professor reflexi-
vo são utilizados muitas vezes como sinônimos, todavia, cada 
um corresponde a correntes (conceitos) diferentes, embora 
façam parte de um mesmo movimento de preocupação com 
a atuação profissional do professor como indagador, ou seja, 
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aquele que assume a realidade escolar como um objeto a ser 
analisado/investigado. 
A aproximação da pesquisa ao trabalho docente remonta 
ao início do século XX, quando Dewey, em sua obra How we 
think (1910), aponta “a reflexão como um tipo de pensamen-
to que consiste em considerar um assunto de forma séria e 
consecutiva”1 (op. cit. 1910, p. 3). O professor competente 
deveria embasar sua prática em uma reflexão sistemática, pois 
ao enfrentar um problema, teria duas opções para resolvê-lo: 
empreender um pensamento reflexivo ou ceder ao comodismo 
com ações rotineiras. 
Todavia, a ideia de que o professor deve desenvolver pes-
quisa só surge na década de 1970 com Stenhouse (1975). O autor 
vê o currículo como objeto de pesquisa, propondo pesquisas em 
conjunto dos professores com pesquisadores externos à escola, 
com o objetivo de fazer que a atuação pedagógica deixe de ser 
mera transmissão de conhecimento. Para Stenhouse, a pesquisa 
representaria a possibilidade de autonomia do professor e de 
responsabilidade profissional, pois cada sala de aula seria um 
laboratório e cada professor um pesquisador. Surgem inúmeras 
críticas a essa proposta, por estar centrada na aula, por respon-
sabilizar individualmente o professor e por desconsiderar as 
condições materiais existentes.
A partir das décadas seguintes, ressurge a ideia do pro-
fessor reflexivo com Schön (1983), que propõe a formação de 
profissionais reflexivos com base na aprendizagem na ação. Em-
bora suas ideias tenham sido adotadas com grande entusiasmo, 
autores, como Zeichner (1992), alertaram para a necessidade 
de se considerar as questões contextuais, já que as atividades 
profissionais são práticas sociais e não meras atividades isoladas 
e individuais. Com relação à divisão entre professor pesquisador 
e pesquisador acadêmico, o autor propõe um trabalho colabo-
rativo entre a universidade e o professor da escola básica como 
forma de superá-la.
1 A kind of  thinking that consists in turning a subject over in the mind and giving it 
serious and consecutive consideration.
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No Brasil, esse movimento adquiriu força, especialmente, 
nas últimas duas décadas com pesquisas realizadas por André 
(1995, 2001, 2006), Lüdke (2001, 2005, 2009) e Gatti (2003, 
2009, 2010), sendo destacadas a importância e a necessidade da 
pesquisa sobre a formação e o trabalho do professor. Também 
foram apontados os desafios a serem ultrapassados no processo 
de preparação do professor pesquisador e no desenvolvimento 
da pesquisa na educação básica. 
Segundo André (2006), é consensual, na área, a ideia de que 
a pesquisa é um elemento considerado essencial para a formação 
e a atuação docente, além de estar presente na literatura e em 
textos oficiais importantes. Entretanto, o consenso não indica 
formas iguais de pensar a pesquisa do professor, ao contrário, 
abriga diferentes visões de docência, de pesquisa, do trabalho 
docente e da função social da escola. 
Para Lüdke (2005, p. 8) a reflexão pode ajudar os pro-
fessores a 
problematizarem, analisarem, criticarem e compreenderem suas 
práticas, produzindo significado e conhecimento que direcionam 
para o processo de transformação das práticas escolares. Todavia, 
reflexão não é sinônimo de pesquisa e o professor que reflete 
sobre a sua prática pode produzir conhecimento sem, necessa-
riamente, ser um pesquisador. Quando ele avança, indo ainda 
além da reflexão, do ato de debruçar-se outra vez para entender 
o fenômeno, encurta a distância que o separa do trabalho de 
pesquisar, que apresenta, entretanto, outras exigências, entre as 
quais a análise à luz da teoria.
Concepção da formação docente 
Há diferentes propostas de formação docente, tendo todas 
em comum o objetivo de formar um profissional competente e 
capaz de ensinar bem. Mas o que significa ensinar bem? O que 
deve ser ensinado? Para quem? E para que sociedade? Cochran-
-Smith; Lytle (1999) entendem que indicações desses questiona-
mentos podem ser encontradas nos fundamentos que orientam 
a proposta (cursos e programa) de formação. As autoras apre-
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sentam uma distinção entre três concepções proeminentes de 
aprendizado de professores, que consideram a prática como a 
possibilidade de o professor aprender a sua profissão. 
A primeira concepção é denominada de “conhecimento-
-para-prática” que pressupõe que os professores devem usar o 
conhecimento formal e as teorias desenvolvidas por pesquisa-
dores acadêmicos para melhorar a sua prática. Há uma base de 
conhecimento formal que estabelece como devem ser as práticas 
pedagógicas que são derivadas de teorias. Após aprender e domi-
nar a base de conhecimento, o professor deve implementá-la e 
adaptá-la a fim de que o ensino ocorra com eficiência e controle. 
O professor não é visto como gerador de conhecimento nem 
capaz de teorizar sobre sua prática. Espera-se que ele resolva 
os problemas, usando os procedimentos aprendidos da base de 
conhecimento. A mudança que pode ocorrer a partir do novo 
aprendizado do professor é um processo individual. 
A segunda concepção “conhecimento-em-prática” valoriza 
o conhecimento em ação. O conhecimento que o professor com-
petente sabe na sua prática ou nas reflexões que faz sobre ela é 
considerado como oportunidade para o professor aprender. Um 
pressuposto básico desta concepção é que o ensino é, até certo 
ponto, um artesanato incerto e espontâneo, situado e construído 
a partir das particularidades da vida cotidiana nas escolas e salas 
de aula. A prática exemplar de professores mais experientes for-
nece o conhecimento necessário para que os futuros professores 
possam ensinar bem. É a partir da problematização, elaborada 
pelos primeiros com base nas incertezas das situações práticas, 
conectada a outros conhecimentos, que são construídos novos 
conhecimentos em ação. O papel do professor é refletir, inves-
tigar e gerar conhecimento na ação, a fim de resolver problemas 
existentes na sala de aula.
A terceira concepção “conhecimento-da-prática” entende 
que o professor aprende quando ele considera sua sala de aula 
um lócus de investigação. A produção de conhecimento é vista 
como um ato pedagógico e é construída no contexto do uso, e 
intimamente ligado ao sujeito que conhece, sendo também um 
processo de teorização. O questionamento é feito sobre sua 
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prática e sobre o conhecimento produzidos por outros (teorias 
e pesquisas acadêmicas), sem negar a importância desse conhe-
cimento. Ao contrário das duas concepções anteriores, o conhe-
cimento da prática não faz distinção entre professor especialista 
e iniciante, ambos podem fazer um trabalho colaborativo de 
investigação. Também não diferencia em dois tipos distintos de 
conhecimento: um formal (produzido segundo as convenções 
da pesquisa social) e outro de ensino (produzido na atividade 
de ensino). Conhecimento produzido pelo professor surge da 
investigação sistemática do ensino, dos alunos e do aprendiza-
do, assim como da matéria, do currículo e da escola. O papel 
do professor é de crítico na geração de conhecimento sobre a 
prática, conectado a grandes temas sociais, culturais e políticos. 
É a partir dessa última concepção que Cochran-Smith e 
Lytle (1999) propõem um novo construto “investigação como 
postura” (inquiry as stance), que é baseado nas relações exis-
tentes entre pesquisa, conhecimento e prática profissional. Esse 
construto vislumbra oferecer resultados promissores relaciona-
dos ao desenvolvimento profissional, à construção e reforma 
curricular, e à mudança social e escolar. Na “investigação como 
postura”, os professores investigam em comunidade para gerar 
conhecimento local e teorizar sobre sua prática. Diferente de um 
projeto de pesquisa e de uma atividade no curso de formação, 
que são limitados no tempo, a noção de “investigação como 
postura” entende que o professor irá assumir uma posição de 
protagonista no percurso de investigar, de tal forma que ajuda 
a questionar seu papel social ao compreender o que está sendo 
construído dentro e fora da sala de aula.
Papel da pesquisa na formação docente
A identificação da pós-graduação como o espaço ideal para 
a produção do conhecimento tem deixado para a graduação 
o consumo desse conhecimento. Essa divisão reduz o papel 
da graduação como momento para desenvolver atividades de 
pesquisa. Além disso, a preocupação com as novas demandas 
impostas ao professor na atualidade conduz a considerar a 
introdução da pesquisa na formação inicial uma das formas 
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de qualificação desse profissional. No Brasil, a ideia de formar 
professor pesquisador começa a ser introduzida nos cursos de 
licenciatura, a partir da publicação das Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Formação de Professores da Educação Básica 
em nível superior, aprovadas em 08/05/2001, e regulamentadas 
na Resolução nº 01, de 18/02/2002, do Conselho Nacional 
de Educação, que vieram delinear um perfil de formando que, 
entre variadas competências, aponta, no inciso V do art.6º., 
as “referentes ao conhecimento de processos de investigação 
que possibilitem o aperfeiçoamento da prática pedagógica”. O 
texto das Diretrizes assume “a pesquisa com foco no processo 
de ensino e de aprendizagem” sendo voltada ao processo de 
construção do conhecimento numa postura cotidiana reflexiva 
(CNE/CP 1, Art. 3°., Inciso III, 2002).
Com a publicação, já em 2000, de um Parecer explicitando 
as Diretrizes, que são oficializadas em Resolução no ano seguin-
te, vários pesquisadores como André e Libaneo mostram-se 
céticos em relação ao texto oficial. A principal crítica repousa 
na concepção fragmentada de pesquisa que o documento oficial 
apresenta, ao restringir a pesquisa que o professor deve desen-
volver, diferenciando-a da acadêmica. Para André (2006, p. 67) 
Se o documento tinha a boa intenção de valorizar a pesquisa na 
formação docente, acabou provocando uma reação oposta ao 
reduzir o papel da ciência na formação docente, criando uma 
dicotomia entre pesquisa acadêmica e pesquisa do professor e 
vedando a possibilidade de que o professor possa fazer pesquisa 
acadêmica ou científica.
Nessa mesma perspectiva, Libaneo (2002) teme por um 
possível reducionismo do processo educativo, ao apontar que 
a formação de professor pode se transformar em uma episte-
mologia da prática ao se adotar uma reflexividade sustentada 
por um propósito neoliberal para racionalizar o fazer, direcio-
nada a uma atuação técnica e instrumental. Em contrapartida, 
a reflexividade de cunho crítico pressupõe que a realidade é 
socialmente construída, devendo ser consideradas as questões 
mais estruturais da sociedade. 
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A formação do professor pesquisador também pode ser 
vista como uma forma de ajudar a melhorar o ensino, possibi-
litando que o docente exerça um trabalho com os alunos que 
vise à formulação de novos conhecimentos ou o questiona-
mento tanto sobre a validade quanto sobre a pertinência dos já 
existentes. É essencial que o professor deixe de ser um técnico, 
reprodutor das práticas convencionais que são internalizadas 
pela força da tradição e passe a ser autor de sua ação educativa. 
Para Lüdke e Boing (2004, p. 51), a prática da pesquisa dá mais 
recurso ao professor para questionar sua prática, levando-o a 
uma profissionalidade autônoma e responsável. Os pesquisadores 
realçam que é necessário que o futuro professor tenha acesso à 
formação e à prática da pesquisa. A formação inicial representa 
o lócus fundamental para que o profissional possa desenvolver 
uma postura investigativa. Ao se constituir professor pesquisador, 
seu pensamento e sua prática serão constitutivos desse saber.
Procedimentos metodológicos
A abordagem qualitativa de pesquisa foi adotada nesta in-
vestigação por favorecer um enfoque interpretativo, pressupondo 
que o conhecimento vai se fazendo e refazendo constantemente 
nas relações dialógicas estabelecidas entre os sujeitos discursivos. 
Gatti e André (2010, p. 30), ao definir a pesquisa qualitativa 
em relação à quantitativa, estabelecem que a primeira “busca a 
interpretação em lugar da mensuração, a descoberta em lugar 
da constatação”, assumindo que o pesquisador não tem uma 
postura neutra, buscando novas respostas e novas indagações 
no desenvolvimento da pesquisa. 
Nessa perspectiva, a entrevista foi a técnica adotada, pois 
possibilita que se possa considerar o sujeito convidado a par-
ticipar da pesquisa como alguém que representa uma realidade 
única que é multidimensional e historicamente situada, sendo 
possível compreendê-lo pelo/no discurso. A entrevista é uma 
das técnicas de coleta de dados mais utilizadas no âmbito das 
ciências sociais, sendo o processo de interação social utilizado 
para a obtenção das informações, que apresenta uma possibili-
dade para que os sujeitos da pesquisa possam se expressar o que 
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permite identificar variáveis e compreender mais profundamente 
a temática em investigação. 
Optou-se pela entrevista semiestruturada para que a narra-
tiva do sujeito envolvido pudesse fluir de forma a deixar que seu 
pensamento fosse se materializando no texto oral em construção. 
Foram elaboradas algumas perguntas para ajudar a desenrolar a 
narrativa (qual é a sua experiência com a pesquisa, como você 
vê o papel da pesquisa na formação do professor da educação 
básica, se é possível ensinar alguém a ser um pesquisador e que 
procedimentos didáticos/metodológicos são ou foram utilizados). 
Foram convidadas a participar da pesquisa quatro professoras 
de quatro cursos de licenciatura: Geografia, História, Letras 
e Matemática. As professoras orientam o Estágio Curricular 
Supervisionado e lecionam disciplinas específicas nos seus res-
pectivos cursos. As entrevistas foram gravadas e transcritas para 
constituírem o corpus da pesquisa. 
A análise teve como base os princípios teórico-metodoló-
gicos da Análise Crítica do Discurso, de Fairclough (1995), cujo 
método é descritivo, interpretativo e explicativo, objetivando 
investigar os eventos discursivos. O modelo proposto por Fair-
clough (1995) é tridimensional, pois considera qualquer exemplo 
de discurso: um texto (análise linguística); um exemplo de prática 
discursiva (análise da produção e interpretação textual) e um 
exemplo de prática social (análise das circunstâncias institucionais 
e organizacionais do evento comunicativo). A seguir, irei focar a 
análise em uma das professoras entrevistadas, doravante deno-
minada de P Alfa, faz pesquisas na área de formação docente e 
a única das entrevistadas que ainda atuam na educação básica.
• Análise e discussão
Duas questões serão aqui discutidas e que foram levantadas 
durante a análise: o que PM entende que é a pesquisa para o 
professor da educação básica e quais procedimentos didáticos P 
Alfa diz usar para o graduando desenvolver a prática da pesquisa.
A pesquisa é definida como sendo de dois tipos: a que é 
desenvolvida na universidade e a na escola. Para P Alfa existe 
o pesquisador da academia, “que faz e participa de projetos 
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de pesquisa, que está sempre coletando dados e escrevendo 
artigos” e há o professor que pesquisa sobre as suas práticas 
ao fazer “uma avaliação das suas práticas, quando ele busca 
literaturas e busca estudar algum tema relacionado àquilo que 
interfere no seu trabalho”. O discurso da professora materializa 
a questão de como a pesquisa é tratada nas duas realidades: 
escola básica e universidade, já tão bem descrita por Lüdke e 
Cruz (2005).
Para P Alfa, a pesquisa deve ser uma atividade inerente ao 
exercício do professor, quando critica seus colegas, retomando 
a fala desses: “há professores que dizem: “Eu não vou ser pes-
quisador e isso não é o que eu gosto de fazer. Eu gosto apenas 
de ensinar”. Infelizmente eles separam: “Eu sou professor e 
não sou pesquisador”. Ao usar o advérbio “infelizmente”, a 
professora entrevistada demonstra sua frustração em relação à 
atitude dos colegas e, ao mesmo tempo, reafirma sua concepção 
de que o professor deve ser pesquisador, pois, ao negar, mostra a 
dicotomia entre professor e pesquisador, afirmando sua posição 
contrária. A formação de um pesquisador não é automática nem 
fácil, precisa haver uma motivação dos professores formadores 
para buscar coletivamente as alternativas para desenvolver o 
aprendizado do graduando e que vão além das descrições pro-
cedimentais encontradas no Projeto Pedagógico do Curso e no 
planejamento de cada professor formador.
Ao mesmo tempo, que reconhece a importância da pes-
quisa desenvolvida na escola básica, que ela chama de pesqui-
sa da educação, ainda a considera de menor prestígio que a 
científica, já que quem a desenvolve é especial. A professora 
deixa transparecer uma visão de pesquisa marcada pela ideo-
logia dominante e de prestígio, que é a acadêmica: “a pesquisa 
em [área de conhecimento] exige uma qualificação especial do 
pesquisador. Ele precisa de tempo e condições para desenvol-
ver essa pesquisa científica. Eu acho que o professor que é só 
professor não dá conta de fazer”.
Em outro momento da entrevista, seu discurso valoriza a 
pesquisa que pode ser desenvolvida na escola básica, quando 
explica a evolução dos Trabalhos de Conclusão de Estágio:
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Houve um período no qual os alunos aplicavam um pré-teste, 
desenvolviam as atividades, depois aplicavam um pós-teste e havia 
uma comparação, um teste estatístico entre o pós e o pré-teste, 
para então eles dizerem: “Deu ou não deu certo.” Em síntese, era 
isso. Já hoje não, hoje nós não fazemos mais isso. Hoje, há uma 
preocupação maior com o processo de ensino-aprendizagem que 
ocorreu e a análise – é óbvio que eles fazem os gráficos que nós 
pedimos para fazer pela área que eles estão fazendo o estágio 
(matemática) – eles fazem o gráfico e uma descrição, mas eles 
também fazem uma análise e lançam hipóteses dos resultados: 
por que isso aconteceu?
Parece haver uma contradição na fala da professora: se 
por um lado ela reconhece que a pesquisa deve ser inerente ao 
trabalho docente, por outro considera que a pesquisa na área 
específica exige conhecimentos especiais para a qual o professor 
da Educação Básica não está habilitado. A contradição é inerente 
ao movimento constitutivo do sujeito. Para Vigotski (2009), o 
mundo psíquico que temos hoje não foi nem será sempre as-
sim, pois sua caracterização está diretamente ligada ao mundo 
material. Portanto, ao deixar presente os dois posicionamentos, 
P Alfa está se constituindo a pesquisadora em educação e, ao 
mesmo tempo, ainda traz os referenciais teórico-metodológicos 
da disciplina específica, neste caso, da área das ciências exatas. 
Esta área tem sido considerada de maior complexidade que 
as das ciências humanas e seu prestígio e poder são assegurados 
para essas comunidades científicas no acesso a financiamentos 
significativos para o desenvolvimento de pesquisas. Para Fair-
clough (1995, p. 75), o “poder é implícito às práticas sociais 
cotidianas, que são distribuídas universalmente em cada nível de 
todos os domínios da vida social e são constantemente empre-
gadas”. Ao dizer que o pesquisador da academia “sabe fazer” 
e reconhece que é “científica mesmo”, P Alfa qualifica um tipo 
de pesquisa em detrimento de outra.
Em outro momento da entrevista quando é novamente 
perguntado o que ela entendia por professor pesquisador, P 
Alfa declara:
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Eu também acho que existe uma dimensão na sala de aula para 
o professor pesquisador. Quando o professor escreve sobre as 
suas práticas, quando ele faz uma avaliação das suas práticas, 
quando ele busca literaturas e busca estudar algum tema rela-
cionado àquilo que interfere no seu trabalho, ele também está 
fazendo pesquisa.
A reflexão sobre as atividades pedagógicas pode levar o pro-
fessor a desenvolver o “conhecimento-em-prática” (COCHRAN-
-SMITH; LYTLE, 1999). Para a entrevistada o papel do professor 
pesquisador parece estar mais de acordo com essa concepção, pois 
valoriza o conhecimento que o professor pode adquirir ao refletir 
individualmente sobre o que faz na sala de aula.
Com relação aos procedimentos didáticos necessários para 
desenvolver o professor pesquisador, a professora entrevistada 
identifica a escrita e reescrita, a orientação individual e o ques-
tionamento coletivo. No excerto a seguir, há um procedimento 
que para ela é o que consegue bons resultados:
o que eu vejo o que ajuda esses alunos [a serem professores 
pesquisadores] é escrever, é o que faz eles evoluírem muito do 1º 
ano até o 4º ano, é aquele movimento: eles escrevem, eu corrijo, 
devolvo, ele refaz... Nesse refazer, nós sentamos e conversamos 
sobre o que não ficou muito claro.
Concernente ao processo de pesquisar, a escrita é a forma 
que sistematiza o pensamento, pois está estreitamente ligada ao 
desenvolvimento da lógica, ao aumento do saber e à progressão 
da ciência. A escrita não é apenas uma ferramenta de transmissão 
do conhecimento, mas um princípio de elaboração e de cons-
tituição. Segundo Vigotski (2009), a escrita é um trabalho cujo 
processo é a interação com atividades de refacção textual em 
que o interlocutor determina o movimento interno e externo.
A orientação individual por meio de um texto escrito pelo 
aluno é o procedimento metodológico que P Alfa considera 
mais efetivo para formar o professor pesquisador. As outras 
habilidades e competências necessárias ao professor pesquisador 
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como questionar a situação existente, enxergar a realidade por 
outra perspectiva, relacionar a particularidade ao todo não são 
mencionadas pela professora. 
Ao mencionar que incentiva os colegas a fazerem perguntas: 
“Não sou só eu que questiono, mas os próprios alunos fazem 
isso (...). Assim, eles vão construindo”, P Alfa parece ter uma 
concepção de aprendizagem que pressupõe a interação entre os 
sujeitos aprendentes.
A professora também menciona duas formas de ajudar 
os estudantes com relação às dificuldades que apresentam ao 
se constituírem pesquisadores: a orientação individual, quando 
diz que “nós fazemos um atendimento individual” e a coletiva 
quando “ele (o aluno) traz o projeto, apresenta para os colegas 
e os colegas dão opiniões. Dessa forma, o aluno vai construin-
do o projeto com os colegas”. A professora parece entender a 
importância do processo dialógico que caracteriza cada sujeito 
e seu papel mediador no processo de aprendizagem do aluno, 
assim como dos colegas de classe.
Para P Alfa, a formação do professor pesquisador parece 
estar voltada a um aprimoramento e ao domínio de técnicas e 
procedimentos que podem dar conta da complexidade da tarefa, 
porém não deixa evidente, em sua fala, o papel social do profes-
sor nem que a pesquisa pode ser um avanço no desenvolvimento 
docente. Portanto, não há uma aproximação à terceira concepção 
“conhecimento-da-prática” definida por Cochran-Smith e Lytle 
(1999) como sendo a que leva os professores a compreender de 
que eles e seus alunos estão construindo um currículo. Nessa 
perspectiva, “o aprendizado de professores está ligado a esfor-
ços mais amplos de mudança – reorganização da escola, escola 
democrática, e justiça social – e aos papéis expandidos do pro-
fessor como líder e ativista” (op. cit. p. 281).
Considerações finais
A análise da entrevista indica que há uma preocupação da 
professora para a preparação para a pesquisa durante a forma-
ção inicial do professor, sendo vista como uma possibilidade 
de superação de uma prática pedagógica que foca na transpo-
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sição do conhecimento para uma que objetiva a construção de 
saberes, vislumbrando uma reflexão mais autônoma sobre sua 
prática pedagógica.
A professora faz distinção entre a pesquisa acadêmica e a 
desenvolvida pelo professor da educação básica. Se, por um lado, 
valoriza a última, reafirma o prestígio da primeira.
Reconhece a importância de formar os professores para a 
prática da pesquisa e aponta alguns procedimentos que utiliza 
para ajudar o seu aluno a desenvolver essa prática, como: orien-
tação individual, escrita e reescrita e discussão coletiva.
Esses resultados apontam significativos indícios para se 
compreender como o professor formador significa o desenvol-
vimento para a prática da pesquisa, que pode representar um 
avanço nos cursos de formação inicial, no que se refere à relação 
entre a teoria e a prática, assim como, a aproximação entre as 
disciplinas de conteúdo específico e as pedagógicas.
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